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Aktives Fragenstellen im
Hochschulunterricht: Effekte
des Vorwissens auf den Lernerfolg
Activequestioning in University Lessons:
Effects of Prior Knowledge
In der vorliegenden Studie wurde untersucht, inwieweit das Vorwissen die
erfolgreiche Nutzung des Fragenstellens als Lernstrategie beeinflusst. 123
Studierende wurden zufällig drei Lernstrategien zugeordnet: (a) struktu¬
riertes Fragenstellen, (b) unstrukturiertes Fragenstellen oder (c) Notizen
machen. Um die Fragengenerierung zu erleichtern, erhielten Studierende
unter der strukturierten Bedingung eine kurze Einführung in die Nutzung
einer vorgegebenen vierstufigen Fragenklassifikation. Unter der unstruktu¬
rierten Bedingung generierten Studierende ihre Fragen ohne eine solche
Unterstützung. Folgende prozessorientierte Kriterien wurden analysiert:
die Anzahl der generierten Fragen auf den verschiedenen kognitiven Ni¬
veaustufen und deren Verlauf über verschiedene Messzeitpunkte wurde in
Beziehung zum am Ende erreichten Lernstand (seminarspezifische Tests)
gesetzt. Das Vorwissen beeinflusste weder die Anzahl der aufverschiedenen
Niveaustufen generierten Fragen noch die Gesamtanzahl der generierten
Fragen. Vorwissen aufFakten- und Verständnisebene konnte primär unter
der Bedingung des strukturierten Fragenstellens den später erreichten
Lernstand aufProblemlösungs- und Evaluationsebene vorhersagen.
In this study prior knowledge was examined as a mediator ofquestion ask¬
ing and its effective use. 123 Students were randomly assigned to one ofthe
following learning strategies: (a) pre-structured student-questioning, (b)
unstructured student-questioning, or (c) note-taking (controi group). Tofa-
cilitate generation and verbalization of questions students in the pre-
structured student-questioning group received a short instruction and a
form that asked them to paraphrase questions on different cognitive levels
whereas students in the unstructured student-questioning group were asked
to generale their questions without such support. Thefollowingprocess ori¬
ented criteria were analysed: the frequency of questions on different
cognitive levels and its course on both conditions (pre-structured and un¬
structured request to generale questions). To assess the efficiency ofques-
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tioning on learning the quality of the questions was put in relation to the
test Performance on relevant subject matter. Prior knowledge did neither
affect the number of questions asked on different levels nor the number of
questions asked in general. Prior knowledge atfactual and comprehension
level predicted test Performance at problem solving and evaluation level
only when pre-structured Student questioning was used.
1. Fragenstellen als Lernstrategie
Fragenstellen hat sich in diversen empirischen Studien als eine sowohl für
den schulischen als auch den universitären Bereich effektive Lernstrategie
(Rosenshine, Meister & Chapman, 1996) herausgestellt. Zu den spezifi¬
schen Wirkungs- und Optimierungsbedingungen besteht jedoch Klärungs¬
bedarf. Die vorliegende Studie untersucht den Einfluss von Anleitungs- und
Erhebungsbedingungen des Fragenstellen auf den Lernerfolg und prüft die
Abhängigkeit dieser Effekte vom Vorwissen der Lernenden.
Eine gezielte Lernstrategienutzung ist erst bei Schülern ab Mitte der Sekun¬
darstufe zu erwarten (Baumert & Koller, 1996). Dabei zeigen sich insbe¬
sondere für die Gmppe der schwachen Lernenden keine kompensatorische
Effekte durch die Lernstrategienutzung. Eine mögliche Erklärang für die
fehlenden Kompensationswirkungen mag darin zu finden sein, dass schwa¬
che Lernende weniger motiviert sind (z.B. Arnes & Archer, 1988; Pintrich
& De Groot, 1990; Somuncuoglu & Yildirim, 1990) Lemstrategien anzu¬
wenden. Es ist aber auch denkbar, dass schwache Lernende zugleich nicht
über die notwendigen kognitiven Voraussetzungen für den erfolgreiche
Einsatz von Lemstrategien verfügen. Dies könnte sich beim Fragenstellen
in der Schwierigkeit äußern, Fragen adäquat zu formulieren bzw. das Fra¬
genstellen im Sinne einer strategischen Wissenserarbeitung nutzen zu kön¬
nen. Die bislang in diesem Bereich durchgeführten Studien lassen sich in
zwei thematische Gmppen zusammenfassen: Studien, die untersuchen, in¬
wiefern sich in Abhängigkeit vom Vorwissen Lernerfolge durch das Fra¬
genstellen erzielen lassen und Studien, die überprüfen, inwiefern sich der
Grad des Vorwissens auf die Art und Anzahl der gestellten Fragen aus¬
wirkt.
1.1 Abhängigkeit der erzielten Lernerfolge vom Vorwissen
Verbesserangen des Textverständnisses für Lernende mit geringen Leseleis¬
tungen bzw. Lernschwierigkeiten zeigen sich dann, wenn die Schüler zum
selbstständigen Fragenstellen angeleitet werden (Blaha, 1979; Palincsar &
Brown, 1984). Das selbstständige Fragenstellen scheint die textanalytischen
und organisatorischen Fähigkeiten der Lernenden zu verbessern. Anders sieht
es bei der Verbessemng der Gedächtnisleistung nach der Textlektüre aus,
wenn die Fragen vorgegeben sind. Unter diesen Voraussetzungen profitieren
Lernende mit großem Vorwissen, Lernende mit geringem Vorwissen dagegen
nicht (Van den Broek, Tzeng, Risden & Trabasso, 2001; Willoughby, Waller,
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Wood und McKinnon, 1993). Teilweise wirkt sich das Fragenstellen sogar
kontraproduktiv auf die Gedächtnisleistung aus (Van den Broek et al., 2001).
1.2 Effekte des Vorwissens auf Art und Anzahl der gestellten Fragen
Miyake und Norman (1979) untersuchten die Auswirkungen von Vorwissen
und Schwierigkeitsgrad des neuen Lernmaterials auf das Fragenstellen. Bei
leichtem Lernmaterial stellten Anfanger mehr Fragen. Bei schwerem
Lernmaterial stellten Fortgeschrittene mehr Fragen. Daraus schließen Miyake
und Norman (1979), dass die Fragenproduktion in Abhängigkeit vom Vor¬
wissen umgekehrt u-formig verläuft. Lernende mit geringem Vorwissen
stellen wenige Fragen, wenn ihnen das Basiswissen fehlt, um sinnvolle Fra¬
gen stellen zu können. Lernende mit großem Vorwissen stellen weniger
Fragen als Lernende mit durchschnittlichem Wissen, weil sie aufgrand ihres
Vorwissens Wissenslücken selbstständig schließen können. Wie Van der
Meij (1990) feststellt, wird diese Hypothese in Folgeuntersuchungen nicht
bestätigt. Spätere Studien finden zumeist lineare, negative Zusammenhänge
zwischen dem Vorwissen und der Produktion von Fragen. Je größer das
Vorwissen, umso weniger Fragen stellen die Lernenden. Einzig Fuhrer (1987,
1989) konnte den Befund von Miyake und Norman (1979) replizieren. Van
der Meij (1990) führt das primär darauf zurück, dass sowohl bei Fuhrer
(1987, 1989) als auch bei Miyake und Norman die Probanden keine
Antworten auf ihre Fragen erhielten und daher auch nicht das notwendige
Wissen erwarben, um weitere Fragen zu stellen.
Van der Meij (1990) untersuchte bei Fünftklässlern, inwiefern unterschied¬
liches sprachliches Vorwissen die Auswahl von Fragen beeinflusst. Schüler
mit geringem Vorwissen stellten signifikant mehr Fragen als Schüler mit
großem Vorwissen. Van der Meij führt dieses Ergebnis unter anderem dar¬
auf zurück, dass Schüler mit geringem Vorwissen mehr Wissenslücken zu
füllen haben, daher häufiger verunsichert sind und mehr Fragen stellen. Die
genannten Befunde der Untersuchung konnten in einer späteren Studie rep¬
liziert werden (Van der Meij & Dillon, 1994). Dori und Herscovitz (1999)
untersuchten das Frageverhalten von Zehntklässlern, die mit der Technik
des Gmppenpuzzles arbeiteten. Leistungsstarke Schüler generierten mehr
Fragen und diese auf kognitiv höherem Niveau als leistungsschwache Schü¬
ler. In nachfolgenden Leistungstests schnitten leistungsstarke Schüler signi¬
fikant besser ab als ihre leistungsschwachen Mitschüler. Andere Studien
(Flammer, 1981; Schank & Abelson, 1977, Abelson, 1981; Otero & Graes¬
ser, 2001) belegen einen Zusammenhang zwischen Vorwissen und Detail¬
liertheit der Fragen: Personen mit geringem Vorwissen stellen eher allge¬
meine Fragen, um sich einen Überblick zu verschaffen. Spezifische Fragen
werden dagegen eher von Personen, die über ein größeres Vorwissen verfü¬
gen, gestellt.
Die Untersuchungen von Dori und Herscovitz (1999) sowie von van der
Meij (1990) lassen zudem vermuten, dass spezifische Zusammenhänge
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zwischen Vorwissen und gewähltem Frageniveau bestehen. Ausgehend von
den Befunden zum Einfluss des Vorwissens auf das Frageverhalten (z.B.
Flammer, 1981; Otero & Graesser, 2001) ist femer anzunehmen, dass Stu¬
dierende mit größerem Vorwissen eher in der Lage sind, Fragen auf kogni¬
tiv hohem Niveau zu stellen, da sie über das notwendige Vorwissen verfü¬
gen, um solche Fragen formulieren zu können. Diese Annahme erscheint
auch im Rahmen von dem von Neber (1993) vorgestellten Modell zum
vollständigen Wissen plausibel: Zunächst müssen Lernende über ein ange¬
messenes Faktenwissen verfügen, um sich dann analytischen Fragen zu¬
wenden zu können. Das Generieren von Fragen auf der Analyseebene be¬
günstigt die Überführung des Wissens auf die Objektebene, auf der Wissen
angewendet werden kann. Zwei Randbedingungen sind dabei zu gewähr¬
leisten: Lernende müssen Fragen auf der Analyseebene auch tatsächlich
stellen, was durch eine instraktionsbezogene Aufforderung und Anleitung
geschehen kann. Zugleich müssen Lemer über ein hinreichendes Fakten¬
wissen verfügen, um dieses in den Objektzustand überführen zu können.
2. Fragestellung der Untersuchung
Als Vorwissen wird in der vorliegenden Untersuchung das Grundlagenwis¬
sen der Studierenden im Fach erhoben und in Beziehung zur späteren Lern¬
leistung und Anzahl der generierten Fragen gesetzt. Auf diese Weise sollen
einerseits Zusammenhänge zwischen Ausmaß des Vorwissens im Fach und
der Anzahl der generierten Fragen auf spezifischen kognitiven Niveaustu¬
fen aufgedeckt werden, andererseits soll überprüft werden, inwieweit die
effektive Nutzung des studierendenseitigen Fragenstellens als Lernstrategie
vorwissensabhängig ist.
• Hypothese 1: Das Vorwissen im Fach koneliert positiv mit den späteren
Klausurleistungen.
• Hypothese 2: Studierende mit großem Vorwissen stellen mehr Fragen
auf kognitiv hohem Niveau als Studierende mit geringem Vorwissen.
• Hypothese 3: Das Generieren von Fragen auf unterschiedlichen kogniti¬
ven Niveaus (strukturiertes Fragenstellen) führt bei Studierenden mit
großem Vorwissen auf Faktenebene zu besseren Leistungen bei der Be¬
antwortung von Fragen auf kognitiv höherem Niveau als das freie Gene¬
rieren von Fragen oder Anfertigen von Notizen.
3. Methode
3.1 Stichprobe
Die Untersuchung fand im Wintersemester 2002/2003 in 12 Seminaren mit
insgesamt 123 Studierenden am Institut für Erziehungswissenschaft an der
Technischen Universität Berlin statt (für weitere Angaben s. Levin, im
Druck). Es handelt sich um eine vermutlich wenig selektive Stichprobe aus
basalen Lehrveranstaltungen stark frequentierter Studiengänge (Lehramt;
Magister Erziehungswissenschaft).
298 Untenichtswissenschaft, 32. Jg. 2004, H. 4
2.2 Lernstrategien als Treatmentvariable
Drei Lemstrategien wurden realisiert: unstrakturiertes Fragenstellen, struk¬
turiertes Fragenstellen und Anfertigen von Notizen. Innerhalb der Veran¬
staltungen wurden die Studierenden den Lemstrategien zufällig zugeordnet.
30 Studierende praktizierten Note-Taking, 49 Studierende unstrukturiertes
Fragenstellen und 45 Studierende strukturiertes Fragenstellen. Die unter¬
schiedlichen Zellbesetzungen ergeben sich aus dem üblichen Schwund der
Studierenden im Laufe des Semesters. In die Analyse wurden nur Studie¬
rende einbezogen, die sowohl den Vorwissenstest als auch den Abschluss¬
test abgelegt als auch nicht mehr als drei Fehltermine in den Seminaren hat¬
ten.
Unter der Bedingung des unstrukturierten Fragenstellens wurden Studie¬
rende dazu aufgefordert, alle von ihnen für relevant erachteten Fragen zur
jeweiligen Veranstaltung frei zu notieren.
Unter der Bedingung strukturiertes Fragenstellen wurden die Studierenden
dazu aufgefordert, gezielt Fragen auf drei unterschiedlichen kognitiven Ni¬
veaustufen zu generieren. Dabei wurde in Anlehnung an die Taxonomie




Auf der ersten Niveaustufe sind Faktenfragen angesiedelt. Diese Ebene ent¬
spricht der von Bloom (1956) vorgeschlagenen Kategorie „Wissensfragen".
Fragen, die auf dieser Ebene gestellt werden, beziehen sich auf die Klärang
von Begriffen, Definitionen und einfachen Fakten. Auf der zweiten Niveau¬
stufe werden die zwei nach Bloom vorgeschlagenen Fragekategorien „Ver¬
ständnis" und „Anwendung" zusammengefasst. Auf dieser Niveaustufe
werden also Fragen, die Unterschiede zwischen ähnlichen Begriffen thema¬
tisieren, der Erläutemng von Konzepten oder der Konkretisierung von Kon¬
zepten und Begriffen (Fragen nach konkreten Beispiele) dienen, zusam¬
mengefasst. Wissen um zugrunde liegende Gesetze, Bedingungen und
Funktionen, die eine eigenständige Anwendung von Prinzipien (im Sinne
Nebers) erlauben, wird auf der dritten Ebene erfragt, die Fragen zur Analy¬
se, Synthese und Evaluation beinhaltet.
Unter der Bedingung Notizenmachen (Note-Taking) wurden die Studieren¬
den dazu aufgefordert, die zentralen Informationen, Konzepte und als rele¬
vant erachteten Anmerkungen zum Lernstoff der jeweiligen Seminarsitzung
zu notieren. Aus kognitionspsychologischer Sicht wird somit eine Kontroll¬
bedingung realisiert: es handelt sich um eigengeneriertes thematisches Ma¬
terial, nicht jedoch um dessen Überarbeitung.
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2.3 Vorwissen
Zur Abschätzung des bereichsbezogenen, nicht jedoch des veranstaltungs¬
spezifischen Vorwissens diente ein Wissenstest, der als Lemstandstest für
die Einführungsvorlesung entwickelt worden war, deren Besuch Vorausset¬
zung für die Seminarteilnahme darstellt.
2.4 Effektvariablen
Es wurden multiple Zielkriterien erfasst bzw. berechnet und teilweise wie¬
derum als Kovariaten zur Prüfung differenzieller Effekte genutzt.
• Erfassung des Lemstands in der Abschlussklausur als Summenscore
richtiger Antworten bzw. standardisierter Punktwert
• Berechnung niveaustufenbezogener Lemstandsmaße durch Bildung von
Teilscores
• Anzahl der auf den verschiedenen Niveaustufen generierten Fragen
2.5 Messung des erreichten Lernstands
Für jedes Seminar wurde in Zusammenarbeit mit den Dozenten eine Klau¬
sur entwickelt, welche die relevanten Themen der Veranstaltung abdeckte.
Die Klausur beinhaltete 10 Multiple-Choice-Fragen mit je vier Antwortal-
temativen und zwei offenen Fragen.
2.6 Datenerhebung
Das Treatment wurde an zwölf Veranstaltungsterminen realisiert. Alle Da¬
ten wurden zwischen der zweiten und vierzehnten Sitzung erhoben. In der
zweiten Seminarsitzung wurde den Studierenden nach einer kurzen Infor¬
mation zur geplanten Studie die Vorwissensklausur vorgelegt.
Die Studierenden wurden zufällig den verschiedenen Treatments (Lemstra¬
tegien) zugeordnet. Zu jeder Lernstrategie wurde eine kurze Erklärang ge¬
geben. Die Studierenden hatten 10 Minuten Zeit, ihre Fragen bzw. Notizen
zur jeweiligen Veranstaltung zu notieren.
3. Ergebnisse
Die statistischen Analysen wurden mit SPSS 11.0 gerechnet. Als Alpha-
Niveau der statistischen Hypothesentests wurde p = .05 gewählt. Im Falle
von nicht gegebener Varianzhomogenität wurde das Alpha-Niveau mit p =
.01 angesetzt. Unterschiede zwischen den Lemstrategien und Veranstal¬
tungsarten wurden mit zweifaktoriellen Varianzanalysen bzw. mit Kovari-
anzanalysen (bei Einbeziehung der Kovariate „Beteiligung an der Lernstra¬
tegie") gerechnet. Die Homogenität der Fehlervarianzen wurde mit dem
Levene-Test überprüft. Soweit nicht anders angegeben, sind die Varianzen
homogen. Als Effektgröße wurde Eta-Quadrat (r|2*100: Anteil aufgeklärter
Varianz) berechnet, wobei dem Vorschlag von Cohen (1988) folgend Werte
ab n.
=
. 10 (if = .0099) als kleine, ab r\ = .24 (tv2 = .0588) als mittlere und ab
r\ =.37 (r\2 = .1379) als große Effekte bezeichnet werden. Zusammenhänge
zwischen intervallskalierten Variablen wurden mit dem Rangkonelations-
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koeffizienten nach Spearman (Spearman-Rho) berechnet, falls die Variab¬
len nicht normalverteilt waren. Zur Prüfung von Unterschieden zwischen
den Seminaren bezüglich des eneichten Lemstands und den generierten
Fragen wurde das verteilungsfreie Verfahren von Kruskal-Wallis einge¬
setzt, da die Zellbesetzungen gering waren und die Varianzen zum Teil he¬
terogen (für weitere Angaben s. Levin, im Druck).
3.1 Rating der Fragen
Um die gestellten Fragen hinsichtlich ihrer Niveaustufen einzuschätzen,
wurden zwei unabhängige, trainierte Rater, die den Hypothesen gegenüber
blind waren, eingesetzt. Zur Auswertung werden die Fragenerfassungen des
ersten, vierten und achten Messzeitpunktes verwendet. Um die Rater¬
übereinstimmung zu ennitteln, wurde die Anzahl der Übereinstimmungen
in Beziehung zur Summe aller genannten Fragen (Messzeitpunkte 1, 4 und
8) gesetzt. Die Übereinstimmung der Rater lag bei 96.65%.
3.2 Standardisierung der Leistungswerte und Fragenanzahlen
Da sich die Veranstaltungen bezüglich ihrer Leistungsmittelwerte und auch
der innerhalb der Veranstaltungen produzierten Anzahl der Fragen signifi¬
kant unterschieden, wurden diese Werte z-transformiert. Somit wurden für
die Fragestellung der Untersuchung inelevante Varianzkomponenten (Leis-
rungsunterschiede zwischen den Seminaren; Schwierigkeitsunterschiede der
Seminartests) aus den Messwerten herausgenommen. Alle anderen Modera¬
torvariablen (Geschlecht, Alter, Studiendauer, Studienfach) waren inner¬
halb der Veranstaltungen und der Lemstrategien gleichverteilt oder hatten
keinen Einfluss auf deren Effekte (Levin, im Dmck).
3.3 Ergebnisse des Vorwissenstests
Die Seminargruppen unterscheiden sich hinsichtlich des vorhandenen Vor¬
wissens nicht voneinander. Ebenso wenig unterscheiden sich die Lernstra-
tegiegrappen bezüglich des Vorwissens voneinander (F (2,122) = .44, p >
.05, n.2 = .01). Tabelle 1 zeigt die Mittelwerte des Vorwissens in Abhängig¬
keit von der verwendeten Lernstrategie.
Tabelle 1: Ergebnisse der Erhebung des Vorwissens in den Seminaren in Abhängigkeit










M SD M SD M SD
Testwert gesamt 10.77 3.35 10.57 3.35 11.26 3.35
Testwert Niveaustufe 1 4.83 2.04 4.98 2.75 5.19 2.13
Testwert Niveaustufe 2 2.55 1.18 2.15 1.04 2.47 1.38
Testwert Niveaustufe 3 3.30 1.58 3.79 1.65 3.67 1.35
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Im Folgenden wurde geprüft, inwiefern sich das Vorwissen auf den am En¬
de eneichten Lemstand auswirkt und inwieweit sich die Lemstrategien hin¬
sichtlich der Effekte des Vorwissens unterscheiden.
3.4 Einfluss des Vorwissens auf den erreichten Lernstand
Betrachtet man den Zusammenhang zwischen Vorwissen und eneichtem
Lemstand über alle Lemstrategien, zeigt sich lediglich ein signifikanter Zu¬
sammenhang zwischen Vorwissen auf Niveaustufe 1 (Faktenfragen) und er¬
reichtem Lemstand auf Niveaustufe 3 (wissensstmkturbezogene Fragen).
Dieser Zusammenhang ist zudem gering (siehe Tabelle 2).
Tabelle 2: Zusammenhang zwischen Vorwissen und eneichtem Lemstand (n = 123)
Testwert




.08 -.11 .07 .17
Vorwissenstest
Niveaustufe 1
.10 -.12 .03 .18*
Vorwissenstest
Niveaustufe 2
.09 .06 -.05 .14
Vorwissenstest
Niveaustufe 3
.05 .02 .07 .04
Spearman's Rho-Konelation. *p < .05, **p < .01, ***p<.001.



















Gesamt .02 -.07 .12 .06
Niveaustufe 1 -.01 -.21 .11 .07
Niveaustufe 2 .07 .25 -.03 .06





Gesamt -.06 -.11 .03 .01a
Niveaustufe 1 -.07 "1 -.12 .04 -.05b
Niveaustufe 2 -.04 .01 -.02 -.07c




Gesamt .26 -.07 -.04 .43**°
Niveaustufe 1 .30* -.03 -.10 44**b
Niveaustufe 2 .15 -.03 -.08 .34*c
Niveaustufe 3 -.10 -.02 .05 -.08
Spearman's Rho-Konelation. *p < .05, **p < .01, ***p<.001.
a'
^signifikante Unterschiede zwischen den markierten Konelationskoeffizienten
Üz-Wert (nach Bortz, 1993) = 2.09, p <.05; bz-Wert = 2.43, p <.05; Cz-Wert
p<05
1.97,
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Ein anderes Bild ergibt sich bei der Betrachtung des Zusammenhangs zwi¬
schen Vorwissen und eneichtem Lemstand auf Lernstrategieebene (Tabelle
3) Es ist zu erkennen, dass lediglich unter der Bedingung des strukturierten
Fragenstellens signifikante Zusammenhange zwischen Gesamtvorwissen,
Vorwissen auf den Niveaustufen 1 und 2 (Fakten- und Verstandnisfragen)
und dem eneichten Lemstand auf Niveaustufe 3 (wissensstmkturbezogene
Fragen) bestehen Diese Konelationen unterscheiden sich signifikant von
den entsprechenden Konelationen der Lernstrategie unstrukturiertes Fra¬
genstellen (siehe Tabelle 3)
3.5 Effekte des Vorwissens auf den Lernstand
Zur Prüfung der Effekte des Vorwissens auf den ereichten Lemstand werden
2x3 Kovananzanalysen (Vorwissen (Medianspht niedng vs hoch) x Lern¬
strategie, Kovanate Beteihgungsgrad) ausgeführt Da anzunehmen ist, dass
der Beteihgungsgrad (durchschnittliche Beteiligung gemessen an der Anzahl
der pro Sitzung genenerten Fragen) eine relevante Moderatorvanable dar¬
stellt, wird diese Vananzquelle als Kovariate in die Analysen einbezogen und
somit aus den Ergebnissen herauspartiahsiert
Es zeigen sich signifikante Effekte des Vorwissens Niveaustufe 1 (Fakten¬
fragen) auf den eneichten Lemstand auf Niveaustufe 3 (wissensstrukrurbe-
zogene Fragen, F(l,l 16)
= 4 08, p< 05, r\2 = 03) sowie eine signifikante In¬
teraktion zwischen Vorwissen Niveaustufe 2 (Verstandnisfragen) und Lern¬
strategie (F(2, 116) = 3 22, p< 05, r\2
= 05, Abbildung 1) Die in den Ver¬
gleich genommenen Lemstrategien bewirken keine Unterschiede bei genn-
gem Vorwissen auf Niveaustufe 2 Bei großem Vorwissen auf Niveaustufe
2 hingegen ergeben sich bedeutsame Lernvorteile (auf Niveaustufe 3) für
die Strategie des strukturierten Fragenstellens
Abbildung 1 Wechselwirkung zwischen Lernstrategie und Vorwissen Niveaustufe 2,
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Um die Effekte des Vorwissens innerhalb der verwendeten Lemstrategien
abzuschätzen, werden einfaktorielle Kovarianzanalysen (Vorwissen (nied¬
rig vs. hoch); Kovariate: Beteiligungsgrad) auf Lemstrategieebene durchge¬
führt. Während das Vorwissen unter der Bedingung strukturiertes Fragen¬
stellen sowohl auf Niveaustufe 1 (F( 1,41) = 7.61, p<.01, n,2 =.16) als auch
auf Niveaustufe 2 (F( 1,41) = 7.01, p<.01, rf =.15) einen großen Effekt auf
den eneichten Lemstand Niveaustufe 3 hat, zeigt sich unter den anderen
Lemstrategiebedingungen kein solcher Effekt (Vorwissen Niveausrufe 1:
F(l,27) = 0.66 n.s., q2 =.01 für Notizenmachen; F(l,46) = 0.01 n.s., if =.00
für unstrukturiertes Fragenstellen; Vorwissen Niveaustufe 2: F(l,27) =
0.13 n.s., rf =01 für Notizenmachen; F(l,46) = 0.93 n.s., r\2 =.02 für un-
stmkturiertes Fragenstellen).
3.6 Einfluss auf die Anzahl generierter Fragen
Es zeigen sich keine Zusammenhänge zwischen dem Vorwissen und der
Anzahl der generierten Fragen weder auf Gesamtebene noch auf den unter¬
schiedlichen Niveaustufen.
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass sich das Vorwissen in Abhän¬
gigkeit von der verwendeten Lernstrategie sehr unterschiedlich auf den spä¬
ter eneichten Lemstand auswirkt. Vorwissen auf Fakten- und Verständnis¬
ebene (Niveausrufen 1 und 2) wird primär unter der Bedingung des struktu¬
rierten Fragenstellens nutzbar gemacht. Dies zeigt sich an den konelativen
Zusammenhängen zwischen Vorwissen auf den Niveaustufen 1 und 2 und
dem eneichtem Lemstand auf der höchsten Niveaustufe 3 (wissensstraktur-
bezogene Fragen).
Bei niedrigem Vorwissen auf Niveaustufe 2 zeigen sich keine Lernerfolgs¬
unterschiede der Strategien. Bei hohem Vorwissen hingegen zeigen sich
signifikante Lernerfolgsunterschiede zwischen den Strategien (strukturier¬
tes Fragenstellen > unstrukturiertes Fragenstellen und Notizenmachen).
Der Effekt ist allerdings klein (n,2 = .05). Ein weiterer Hinweis für die un¬
terschiedliche Bedeutsamkeit des Vorwissens auf Fakten- und Verständnis¬
ebene findet sich in den einfaktoriellen Varianzanalysen: nur für das struk¬
turierte Fragenstellen sind - zudem große - Effekte auf den eneichten Lem¬
stand Niveaustufe 3 (wissensstmkturbezogene Fragen) festzustellen.
4. Diskussion
Ausgehend von den bisherigen Befunden zum Einfluss des Vorwissens
wurde angenommen, dass dieses sowohl mit dem späteren Lemstand posi¬
tiv koneliert ist als auch Studierende befähigt, verstärkt Fragen auf kognitiv
hohem Niveau zu stellen. In Anlehnung an die Theorie Nebers (1993) sollte
besonders das strukturierte Fragenstellen für Studierende mit großem Vor¬
wissen bei der Wissensvertiefüng hilfreich sein.
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Das Vorwissen im Fach koneliert zwar positiv mit den späteren Klausur¬
leistungen, allerdings zeigt sich dieser Zusammenhang nur für die Lernstra¬
tegie strukturiertes Fragenstellen. Hypothese 1, die eine positive Konelati¬
on zwischen Vorwissen und eneichtem Lemstand für alle Lemstrategien
annimmt, muss deshalb verworfen werden. Es gibt keinen Zusammenhang
zwischen dem vorhandenen Vorwissen und der Anzahl der generierten Fra¬
gen, weder auf spezifischen Niveaustufen noch insgesamt; Hypothese 2
wird ebenfalls verworfen.
Unter der Bedingung des strukturierten Fragenstellens gelingt es den Stu¬
dierenden in besonderer Weise, das vorhandene Vorwissen auf der Fakten-
und Verständnisebene nutzbar zu machen. Dies zeigt sich sowohl an den
positiven Konelationen zwischen dem Vorwissen auf diesen Niveaustufen
(1 und 2) und dem später eneichten Lemstand auf Niveaustufe 3 als auch
an den in den Kovarianzanalysen gefundenen Effekten. Während sich die
Studierenden mit geringem Vorwissen auf Niveaustufe 2 (Verständnisebe¬
ne) in den unterschiedlichen Lemstrategien bezüglich ihrer späteren Leis¬
tung bei der Beantwortung kognitiv anspruchsvollerer Fragen (Niveaustufe
3) nicht voneinander unterscheiden, sind Studierende mit großem Vorwis¬
sen auf der Verständnisebene unter der Bedingung des strukturierten Fra¬
genstellens den Studierenden aus den anderen Lernstrategiegruppen bei die¬
sen Fragen überlegen. Hypothese 3 wird also bestätigt.
Da der unterschiedliche Einfluss des Vorwissens weder auf eine günstigere
Beurteilung der Lernstrategie (Levin, im Dmck) noch auf eine stärkere Be¬
teiligung der Studierenden mit höherem Vorwissen in der Strategie struktu¬
riertes Fragenstellen zurückgeführt werden kann, muss davon ausgegangen
werden, dass die erzeugten Effekte auf die Lernstrategie selbst zurückzu¬
führen sind. Somit kann davon ausgegangen werden, dass ein fundiertes
Vorwissen auf Fakten- und Verständnisebene eine Vertiefung des Wissens
nur dann begünstigt, wenn dieses Wissen in adäquater Weise weiterverar¬
beitet wird. Das vorhandene Basiswissen muss in spezifischer Weise akti¬
viert und weiterverarbeitet werden, um später im Sinne Nebers in einen Zu¬
stand der Anwendbarkeit geführt zu werden.
Da sich strukturiertes und unstrukturiertes Fragenstellen hinsichtlich der
Anzahl der generierten Fragen auf Niveaustufe 3 nicht unterscheiden (auch
nicht in Abhängigkeit vom Vorwissen), liegt die Vermutung nahe, dass das
strukturierte Fragenstellen spezifische kognitive Prozesse anregt, die Wis¬
sensvertiefung stärker begünstigen als dies beim unstrukturierten Fragen¬
stellen der Fall ist. Es wäre z.B. denkbar, dass strukturiertes Fragenstellen
einen systematischen Suchprozess einleitet derart, dass Wissensbereiche auf
unterschiedlichen Niveaustufen gezielt nach Leerstellen und Widersprüchen
abgesucht werden, während beim unstrukturierten Fragenstellen Studie¬
rende, nachdem sie die ersten spontanen Fragen gestellt haben, in dem zu¬
vor aktivierten Bereich verhanen, also keine weitere systematische Suche
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eingeleitet wird. Ein solcher systematischer Suchprozess beim strukturier¬
ten Fragenstellen könnte dazu führen, dass vorhandenes Vorwissen stärker
aktiviert wird und auf diese Weise erst nutzbar gemacht wird.
Dies könnte in der Folge dazu führen, dass sich die Qualität der Fragen in¬
nerhalb derselben Niveaustufen in Abhängigkeit von der verwendeten Fra¬
gestrategie und dem vorhandenen Vorwissen unterscheidet, obwohl die
Fragen formal der gleichen Niveaustufe zugeordnet werden können und
sich die Anzahl der generierten Fragen nicht voneinander unterscheidet.
Studierende mit großem Vorwissen profitieren also in besonderer Weise
von den angeregten systematischen Suchprozessen und der Aktiviemng ih¬
res Vorwissens, was sich wiedemm günstig auf die spätere Beantwortung
von Fragen auf kognitiv höherem Niveau auswirkt. Studierende mit gerin¬
gem Vorwissen können zwar ebenfalls systematische Suchprozesse einlei¬
ten, finden jedoch keine adäquaten Verknüpfungsmöglichkeiten, da ihnen
das notwendige Vorwissen fehlt.
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